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Indledning

Formalet med denne ”pixi” er at give en kortfattet og enkel indfering i det laeringsteoretiske
grundlag bag Social- og Sundhedsskolen Fyns paedagogisk, didaktisk, metodiske grundlag
(PDMG), som bestar af nedenstaende figur og fem centrale principper:

o Vimaeader eleverne med hgje, positive og tydelige forventninger

o Viskaber klare rammer for laeringsaktiviteterne, statter eleverne i at overkomme
eventuelle leeringsbarrierer og tager ansvar for at udvikle deres koncentration og
vedholdenhed

o Viformulerer laeringsmal og succeskriterier, som eleverne forstar. Vi taler med eleverne
om deres laeringsprogression, giver systematisk formativ feedback og traener dem i at
vurdere deres egne leeringsfremskridt. Eleverne skal opleve, at synliggerelsen af mal,
succeskriterier og laeringsprogression giver dem gget motivation til at lsere

o Vipraktiserer varierede og engagerede undervisningsformer, hvor det praksisrettede,
eksperimenterende og kollaborative laeringsrum prioriteres hgjt

o Vibruger leerings- og velfeerdsteknologier, der ruster eleverne til fremtidens
arbejdsmarked, videre uddannelse og de krav og forventninger, der er formuleret som
21st century skills - eleverne skal forberedes pd og motiveres til livslang laering
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Pixien introducerer meget kort og enkelt til de centrale laeringsteoretiske begreber i PDMG’et og
skal fungere som oplaeg til faglige droftelser om, hvordan vi skaber uddannelse af tarnhgj
kvalitet og eri den sammenhang et bidrag til at understatte skolens strategiske retning mod at
udvikle en malrettet laeringsorienteret skolekultur.

Hensigten er, at pixien skal vaere letlaest og overskuelig og skabe en grundleeggende forstdelse
for PDMG’ets elementer og sammenhangene imellem dem. Farst gives en kort introduktion til
praksispaedagogik, der star centralt i erhvervsuddannelserne og derfor ogsa i PDMG-figuren.
Efterfolgende sattes fokus pa motivation som den grundlzeggende ”benzin pa laeringsmotoren”,
idet lzering kraever elevernes fokus og engagement. Underviserens opgave er derfor ikke blot at
"fylde fagligt stof pa” eleverne, men snarere at tage ansvar for at skabe de optimale betingelser
for, at eleverne finder, udvikler og bevarer deres motivation for at engagere sig i og holde fokus
pa leeringsaktiviteterne. Med udgangspunkt heri introduceres til figurens avrige begreber.

Formen er kort og konkret, hvilket indebaerer, at mange teoretiske nuancer og detaljer er
udeladt. Fremstillingen kan derfor opleves forsimplet, hvis teorierne er kendt stof. Efter hvert
afsnit henvises til konkrete kilder, der behandler emnet grundigere men stadigi en
lettilgeengelig og enkel form, og som derfor anbefales som naeste skridt i yderligere laesning.

Desuden anbefales skolens podcast-kanal, hvor du ogsa kan lytte til samtaler om de samme
emner. Du finder kanalen her: anchor.fm/sosu-fyn.

Praksispadagogik

Der findes mange tilgange til begrebet praksispaedagogik, men den helt centrale teoridannelse
herom er formuleret af den amerikanske paedagog og filosof John Dewey, som er kendt for
begrebet “Learning by doing”.

Deweys tanker var omkring ar 1900 et opger med en undervisningsform, som primaert var fagligt
centreret og funderet pa oplaeg fra leereren og laesning af laerebgger. Dewey papegede, at taenk-
ning og handling er taet forbundet, og at vi ikke kan erhverve reel viden om noget, vi ikke har
gjort os konkrete erfaringer med. Elever kan altsa ikke automatisk overtage ideer og tanker, der
er formuleret af andre - de ma gore deres egne erfaringer for at etablere ny og dybere indsigt.

Derfor er de opgaver og aktiviteter, elever praesenteres for, helt afgerende. Ifalge Dewey er gode
leeringsaktiviteter "brede” - dvs. de indbefatter mange underaktiviteter og involverer sociale
relationer, sd eleverne oplever, at deres undersggelser og erfaringer indgdr i en meningsfuld
sammenhang. Aktivitet i sig selv er ikke en garanti for, at eleverne oplever laering, men nar ny
viden anvendes, understgtter det refleksion. Sa laering opstar i det kontinuerlige samspil mellem
teenkning, ny viden og handlinger, som genererer nye erfaringer. Dette indebaerer ogsa, at det, vi
laerer, konstant forandres og omstruktureres i mgdet med nye erfaringer og i samspillet med
andre - gennem hele livet, og ikke kun i skolen. Skolens opgave bliver derfor ogsa at bidrage til
at bygge et fundament for elevernes nysgerrighed, lyst og kompetencer til hele tiden at laere nyt.


https://anchor.fm/sosu-fyn

For Dewey er det desuden afggrende, at laering foregar gennem aktiv deltagelse i faellesskaber -
fordi vii kommunikationen med andre bliver klogere pa vores egne erfaringer. | mgdet med
andre aendres og nuanceres vores holdninger. Og nar vi forklarer os for andre, omstruktureres
vores forstaelse i forseget pa at gere os forstaelige og vaekke den andens interesse for det, vi
gerne vil kommunikere. Dewey betegner kommunikation som en made at dele erfaringer p3, sa
erfaringen bliver felleseje for de involverede.

| en undervisningssammenhang medferer dette, at underviseren ma igangsaette aktiviteter, der
aktiverer eleverne og ansporer undring, refleksion og lgsningsmuligheder. Dewey peger p3, at
der er kvalitetsforskel pa aktiviteter, der bygger pa reproduktion og vaner, og aktiviteter, der
kraever, at vi stopper op og teenker os om. Nar vi udferer handlinger pr. automatik, rekonstruerer
vi ikke vores erfaringer. Det er nar aktiviteten kraever, at vi forholder os til mulige lgsninger af et
problem, at ny viden og erfaring opstar. Hvis eleverne skal forholde sig analytisk og reflekteret til
en problemstilling, forudsaetter det, at de kan traekke pa erfaringer med samme eller lignende
emner, sa de lgbende - i en sdkaldt spiralisk proces - bygger oven pa tidligere gjorte erfaringer.
Derfor ma undervisningen i skolen ogsa have en struktur, hvor erfaringer fra tidligere aktiviteter
kontinuerligt forer til nye kompetencer, som igen dbner for lasningsmuligheder i mgdet med
nye aktiviteter og problemstillinger, hvor erfaring hele tiden rekonstrueres pa baggrund af
refleksion over deltagelse i praktiske laeringsaktiviteter i nye kontekster og situationer og i
interaktion med andre.

Laes mere om Dewey i Brinkmann (2006): John Dewey: En introduktion.

Motivation: Benzinen pa laeringsmotoren

Motivation er et begreb, som er helt centralt for vores opfattelse af "parathed til at tage imod
leering”. Derfor har mange ogsa interesseret sig for, hvordan man far mere af det.
Behaviorismen, som fokuserer pa, hvordan ydre faktorer som straf og belenning pavirker
menneskers adfaerd, var en dominerende referenceramme indtil midten af 70’erne, hvor to
amerikanske psykologer, Edward L. Deci og Richard M. Ryan, fik stor gennemslagskraft med et
nyt fokus pa, at mennesker i hgj grad ogsa motiveres af indre faktorer som interesse og
nysgerrighed. Med deres self-determination theory (SDT) forsegte Deci og Ryan at indkredse
begreberne intrinsisk og ekstrinsisk motivation, hvor intrinsisk motivation defineres som en
iboende, indre drift eller tilfredshed - som kan veaere langt mere definerende for motivation end
noget, der er afledt af en ydre konsekvens. Ifglge SDT er motivation i hgj grad knyttet til
menneskets psykologiske grundbehov: autonomi, kompetence og samhgrighed.

Autonomi er oplevelsen af at sidde i ferersaedet i sit eget liv og derfor ogsa muligheden for at
handle pa eget initiativ eller engagere sig i aktiviteter, der er i overensstemmelse med egne
veaerdier, normer og interesser. Oplevelsen af at kunne veelge selv frem for at veere underlagt
andres valg er centralt, men det er ikke ngdvendigvis antallet af muligheder, der er afgerende.
Mange valgmuligheder kan i sig selv opleves overvaldende og frustrerende - det er oplevelsen



af at have relevante og meningsfulde muligheder, der er afggrende. | undervisningssammen-
haeng er underviserens evne til at skabe en klar og tydelig struktur derfor essentiel. Nar
undervisningen er struktureret i form af klare og forstaelige instruktioner og anvisninger og
feedback pa det leverede arbejde, er det lettere for eleverne at falge, hvordan deres
anstrengelser farer til noget. Det bidrager til en oplevelse af autonomi og @ger elevernes
engagement.

Kompetence er forbundet til oplevelsen af at mestre. Vi har behov for at erfare, at vi kan lgse de
opgaver, vi stilles overfor. Oplevelsen af kompetence kommer ifglge Deci og Ryan ikke af
anerkendelse, ros eller andre ydre forhold, men af at opleve, at man overkommer noget. Det
sker, nar man har de rette forudsaetninger og bliver udfordret pa et passende niveau, som flytter
én et lille stykke i forhold til det, man kunne far. Dette svarer meget godt til Vygotskyj’s
naermeste udviklingszone og Csikszentmihalyis begreb flow, som er en mental tilstand, der
indtraeffer, nar der er balance mellem kompetencer og udfordringer.

Samharighed er oplevelsen af at tilhere et faellesskab, hvor man betyder noget. Man har behov
for at opleve sig forbundet med andre og opleves som betydningsfuld. Man kan godt trives med
at udfgre opgaver alene, men man har behov for en tryg base af relationer. For at opna falelsen
af samherighed, ma der vaere overensstemmelse mellem fzellesskabet og det enkelte individs
autonomi, sa individet indlemmes i faellesskabet pa dets egne praemisser - hvilket bliver en
gensidig fordring for alle faellesskabets individer. | en undervisningskontekst betyder det, at man
har behov for at fgle siginddraget og vaerdsat og samtidig oplever mulighed for at bidrage til
feellesskabet. En made at fremme samherighed pa er ved at tilrettelaegge opgaver, som laeegger
op til og kraever samarbejde. | den forbindelse er det vigtigt at facilitere samarbejdet, sa elever-
nes kompetence til at se og udnytte hinanden som ressourcer understottes i tilstraekkelig grad.

En vaesentlig pointe hos Deci og Ryan er, at vi er intrinsisk motiverede, nar vi ger noget for
aktivitetens egen skyld, nar den baerer en vaerdi i sig selv - fx fordi det er sjovt eller spaendende -
og at ydre belgnning og straf kan underminere denne indre drivkraft. Hvis vi gar noget, vi finder
indre glaede ved, men sa begynder at fa belanning for det, risikerer vi, at belgnningen tager
fokus, og den indre glaede falmer, og der er klar forskningsdokumentation for, at ekstrinsisk
belenning ofte medfaerer, at man saenker barren til det niveau, der udleser belenningen, frem for
at praestere sa godt, som man kan - maske fordi belgnningen opfattes som kontrollerende,
hvilket udfordrer vores behov for at opleve selvbestemmelse og autonomi. | et uddannelses-
system er det derfor vaesentligt at overveje ngje, hvordan karakterer bringes i spil og formidles
til eleverne - ogsa ved de kraevede standpunktsbedgmmelser og ifm. prever. Det er saledes
veldokumenteret, at selvom iszer hgjtperfomende elever kan opleve karakterer som en positiv
drivkraft for at yde en indsats, sa virker karakterer brugt som belgnning og straf tydeligt negativt
pa elevers indre motivation.

Laes mere om motivation i Agérd (2014): Motivation



Laeringsmal - Succeskriterier - Formativ feedback

Med udgangspunkt i motivationsteorien er det helt centralt, at eleverne stottes i at erfare og
anerkende, at de gennem lzeringsaktiviteterne opnar nye faerdigheder og forstaelser. | den
forbindelse er klare og forstaelige laeringsmal, tydelige succeskriterier og formativ feedback
vigtige redskaber. Begreberne kan forbindes til det, den newzealandske forsker John Hattie
kalder synlig laering, hvilket for mange undervisere har konnotationer til laeringsmalsstyring og
datadrevet leering. Men grundlaeggende handler det om at gare laeringen synlig for eleverne selyv,
sa de bliver opmaerksomme pa deres lzeringsfremskridt. Omdrejningspunktet er, at alle elever
skal kunne svare pa tre simple spegrgsmal:

«Hvad er jegi gang med at laere?
« Hvor succesfuld er jeg med det?
« Hvad er mit naeste trin?

Nar eleven forstar, hvad han eller hun er i gang med at laere, er det lettere at finde mening i den
konkrete lzeringsaktivitet. For mange elever kan det vaere sveert at holde fokus, hvis ikke de helt
forstar eller kan gennemskue, hvad deres anstrengelser skal fere til, og det er lagt fra givet, at de
kan se sammenhangen mellem laeringsmal og laeringsaktivitet, hvis ikke de far det helt konkret
forklaret.

Gode lzeringsmdl er tydelige og specifikke og formuleret i et sprog, eleverne forstar. Derfor kan
det vaere ngdvendigt at "oversaette” mal fra bekendtggrelser og uddannelsesordninger for
eleverne. Det er afgerende, at laeringsmalene ikke handler om, hvad eleverne skal gare, men om
hvad de skal leere i kraft af, at de engagerer sigi de planlagte aktiviteter.

Tydelige succeskriterier handler om at vise eleverne helt konkret, hvordan det ser ud, nar en
opgave er godt lost - og forklare hvad det er, der teeller positivt i underviserens vurdering. Det
kan kraeve lidt grundig analyse at tydeliggere succeskriterier, fordi de for underviseren er blevet
en integreret og underforstaet del af den faglighed, man repraesenterer. Det kan vaere lidt som at
skulle forklare sit modersmals grammatik: Man ved, hvad der lyder rigtigt, men ikke
nedvendigvis hvorfor. Og hvis opgaven er kompleks eller abstrakt, er det maske ikke sd enkelt at
seette fingeren pa, hvad det er, der teeller. Men tilsvarende er det jo ogsa vanskeligere for den
udenforstadende at gennemskue - og sd bliver det ekstra vigtigt, at vi som undervisere arbejder
malrettet og bevidst med at eksplicitere over for eleverne, hvad det er for faglige koder, de skal
laere at beherske. Her kan stilladsering indga som et vigtigt greb. Stilladsering indebaerer, at vi
stgtter, hjeelper og viser tydelige eksempler pa, hvordan opgaven ser ud, nar den er godt lgst.
Dermed opstiller vi et stillads, som eleven kan statte sig til ved at efterligne og kopiere. Og derfra
piller vi labende stilladset ned igen i et tempo, der muligger, at eleven efterhanden kan selv og
bliver selvkgrende.

Formativ feedback er konkrete tilbagemeldinger til eleverne om, hvad de kan gere bedre naeste
gang - og her bliver de klare og forstaelige leeringsmal og de tydelige succeskriterier selvfglgelig
afgerende som referenceramme. | den forbindelse er det vigtigt, at man ikke forveksler feedback



med ros. Man skal selvfglgelig rose og anerkende elever, nar der er grund til det, men man skal
samtidig vide, at ros ikke i sig selv farer til noget i en laeringssammenhaeng. Det gor til gengeeld
konkrete, overskuelige anvisninger pa, hvordan eleven kan levere endnu bedre resultater i
fremtiden. Og ogsa de dygtigste elever har behov for og krav pa formativ feedback, sa de
udfordres og oplever, at de flytter sig.

Nar vi giver formativ feedback til eleverne, er det vigtig ogsa at give plads til metarefleksioner om
leering - fx samtaler om oplevede frustrationer og forsvarsmekanismer ifm. skole og
undervisning, og hvordan eleverne handterer laeringssituationer, hvor det er sveert, eller de ikke
ved, hvordan de kommer videre. For nogle elever kan det veere helt afggrende at fa praecise
anvisninger til, hvordan de traener at tilga leeringssituationerne konstruktivt og vedholdende,
ligesom synliggarelsen af elevens fremskridt pa denne traeningsbane kan veere vigtig for, at
eleven bevidstggres om sine fremskridt og far mod pa mere.

| den sammenhang kan SOSU-taxonomien vaere et redskab, der i bade grundfag og
uddannelsesspecifikke fag kan bruges til at anskueliggere, hvordan vi som undervisere taenker
elevernes progression ift. taxonomiske niveauer.

SOSU-taxonomi

Eleven kan: Eleven kan: Eleven kan:
. . Analysere, undersoge, Vurdere, argumentere,
Redegore, gengive, beskrive udfere i praksis perspektivere ift. sin praksis
Deltage,. . Agere selvstzndigt, Agere kreativt/innovativt
udfgre under vejledning tage ansvar
Handle i kendte situationer Handle i nye situationer Hand!e I kc;mplekse
situationer
. Kraever Kraever helhedsforstaelse
Krzaver viden . .. .
anvendelse af viden og generalisering af viden

Jo bedre eleverne forstar laeringsmal og succeskriterier, jo bedre kan de vurdere sig selv og
deres egne leeringsfremskridt og selv tage styring pa deres egen laeringsproces og overkomme
eventuelle laeringsbarrierer. Samtidig bliver eleverne i stand til at give sig selv og hinanden
feedback, hvilket kan vaere en afgerende ressource i klasserummet, hvis leeringsaktiviteterne
tilretteleegges, sa det bringes i spil. | det hele taget er det vigtigt, at feedback ses som en
integreret del af undervisningen og ikke som noget ”ved siden af” - fordi det er sa afgerende et
element i at aktivere elevernes laeringspotentiale.

Grundlaeggende handler synlig laering om, at vi som undervisere lukker eleverne ind i vores
”maskinrum” og inddrager dem i, hvordan vi taenker og tilrettelaegger deres lzering. Det kraever,



at vi anstrenger os for at se laeringsprocessen med elevernes gjne, sa vi kan forklare og
anskueliggare de enkelte skridt frem mod malet for dem: Vi skal involvere eleverne i, hvad vi
teenker om sammenhange mellem laeringsmal og leeringsaktiviteter, hvad vi betragter som
gode lgsninger pa de opgaver, vi stiller dem, og hvad vi teenker, de kan gore for at blive endnu
bedre - sa vi tydeligt kridter lzeringsbanen op for dem. Det er afggrende, at man som underviser
anerkender, at hvis ikke man ger sig umage med at synliggere vejen mod laeringsmalet for
eleverne, vil mange af dem opleve vejen som ukendt, rodet, uklar og maske uoverskuelig, og de
bruger derfor mange kognitive ressourcer pa at orientere sig, geette pa hvad der forventes og
famle sig frem.

Endelig er det helt afgarende, at ndr eleverne bliver meget bevidste om deres egne
leeringsfremskridt og oplever, at de bliver dygtigere, styrker det deres engagement og deres
motivation for at laere mere. Bemaerk, at i denne forstaelse ses motivation altsa ikke sa meget
som en forudsaetning for laering, men snarere som et resultat af laering. Hermed vippes ansvaret
for elevernes motivation over pa underviseren, hvilket selvsagt forpligter - men det giver ogsa et
handlerum for at udforske og finde lasninger, ndr vi steder pa elevernes laeringsbarrierer.

Hvad ferer til hvad?

— eller
—

Med udgangspunkt i Deci og Ryans motivationsteori kan vi forklare, at elementerne i synlig
laering primaert er et motivationsanliggende: Nar vi med klare og forstaelige laeringsmal, tydelige
succeskriterier og formativ feedback kridter laeringsbanen op for eleverne og giver dem indsigt i
og forstaelse for, hvor de befinder sig pa dén bane, hvordan de klarer sig pa den, og hvad de skal
gore for at klare sig endnu bedre, traener vi dem i selv at vurdere, hvordan de klarer sig, og hvad
der skal til for, at de kan klare sig endnu bedre. Formalet med mal, succeskriterier og formativ
feedback er altsa ikke blot at drive eleverne frem mod malet, men nok sa meget at involvere og
engagere dem i deres egen laereproces og dermed give dem oplevelsen af autonomi. Nar vi i
processen udspecificerer deres laeringsfremskridt, understetter vi oplevelsen af kompetence. Og
ndr vi indgdr i denne leeringsorienterede dialog, hvor vi viser dem, at vi tager dem og deres
leering alvorligt, oplever de samhgrighed.

Laes mere om laeringsmdl, succeskriterier og feedback i Jakobsen et. al. (2014): Feedback i
erhvervsuddannelserne og i Wille (2016): Vurdering for leering i klasserummet.

Hoje, positive og tydelige forventninger

Leaeringsmal, succeskriterier og formativ feedback fungerer bedst, nar de leveres med troveerdig
tillid til elevernes mulighed for at lykkes.



Den amerikanske psykolog Robert Rosenthal paviste i en reekke forsgg i 1960’erne, at
underviseres positive eller negative forventninger til eleverne i en klasse har afgerende virkning
pa, hvordan eleverne praesterer - uanset deres forudsaetninger i gvrigt. Vores forudindtagede
forventninger har det altsa med at blive til "selvopfyldende profetier”, og derfor er det
afgerende, at vi som undervisere naturligt forventer, at alle vores elever kan blive dygtige.

”Rosenthal-effekten” er ogsa central i moderne teorier om sociale mgnsterbrud, hvor det viser
sig, at barn og unge, som pa trods af en tung negativ social arv klarer sig godt og finder vej til at
fa en uddannelse og steerk tilknytning til arbejdsmarkedet, naermest altid som voksne kan pege
tilbage p3, at positive og haje forventninger fra en paedagog, leerer eller en anden
betydningsfuld voksen, har vaeret afgerende for, at de lykkedes.

Derfor pahviler det os som undervisere - selv nar nogle elever har meget ringe forventninger til
sig selv eller keemper med andre leeringsbarrierer - at vi staedigt signalerer til dem, at vi tror pa,
at de kan, og at de kan na langt. Og at det er vigtigt for os, at de gor det. At det betyder noget.

Med reference til motivationsteorien skal hgje og positive forventninger ledsages af tydelighed.
Den danske uddannelsesforsker Dorte Agard argumenterer overbevisende for, at det er helt
afgarende, at eleverne ikke skal lede efter eller keempe for at forsta, hvordan de indfrier vores
forventninger. Eleverne har behov for tydelig lzeringsledelse, hvor underviseren indtager en
autoritativ rolle, hvor hun er bdde neaervaerende, omsorgsfuld og lydhgr og en tydelig
leeringsleder, som stiller krav og tager ansvar for elevernes lzering. Agard fremhaever, at vi i
Danmark er praeget af en anti-autoriteer paedagogisk tradition, som udfordrer os i vores
undervisningspraksis, fordi vi i vores sagen veek fra en fjern, kold og autoritaer laererrolle
risikerer at fremstd som enten eftergivende og opgivende eller ligeglade. Selv hvis underviseren
er varm og naervaerende og relationen er staerk, vil eleverne aflaese vedkommende som ligeglad
med deres faglige resultater, hvis ikke relationen ledsages af rammesatte hgje og positive
forventninger - og dermed ogsa krav.
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Agérd opstiller forskellige former for lzeringsledelse, som er afgarende for at indtage den
autoritative rolle og skabe optimale betingelser for laering - herunder styring af
laeringsaktiviteter, som raekker ind i principperne om synlig laering:

Kommunikation & kontakt Organisering af lektion, modul, forleb
Overblik, opmasrksomhed Markering af start, slut og overgange
Kontakt til alle, alle holdes til ilden Passende tempo

Varierede arbejdsformer

i i i o - -
Roiundervisningen Fokus pa elevaktivering

Regler for adfzerd
Indgriben ved negativ adfaerd Synliggorelse af faglighed
Mal med lektionen og den enkelte opgave
Klar instruktion
Modeller, eksempler, succeskriterier
Formativ feedback undervejs

Pz=dagogisk logistik
Styre brug af PC & mobil
Bordopstilling, elevplacering
Styret gruppedannelse

Laes mere om klasseledelse i Agérd (2016): Klasseledelse i ungdomsuddannelserne

Udviklende mindset

Mens laeringsledelse bidrager til at skabe ydre rammer for en staerk laeringskultur, handler
mindset om vores indre vaerdier og overbevisninger om det at veere i laering.

Mindset-teori bygger primaert pd den amerikanske psykolog Carol Dwecks forskning, som er et
opger med en praestationsorienteret skolekultur, hvor test og karakterer fylder meget og anses
for drivkraft for elevmotivation. Ifglge Dweck ber vi som undervisere vaere mere optaget af
elevernes tilgang til laering end af, hvad de praesterer. Som afsaet herfor tager Dweck
udgangspunkt i vores grundlaeggende opfattelse af laeringspotentiale: Forestiller vi os, at den
enkelte elevs mulighedsomrade primaert afgeres af biologiske faktorer som fx talent eller
intelligens, eller taenker vi, at det snarere er elevens arbejdsindsats og ihaerdighed, der er
afgarende for, hvor langt eleven kan nd? Dwecks forskning giver overbevisende dokumentation
for, at vi med et fokus pa indsats frem for talent og en malrettet indsats pa at styrke
bevidstheden herom, kan gge elevers leering markant. | sammenhang med motivationsteorien
understgtter mindset-taenkningen ideen om intrinsisk motivation som vigtigere end belgnning
og straf. Overbevisningen om, at kun din egen indsats saetter begraensninger for, hvor langt du
kan nd, skaber oplevelsen af autonomi - at du kan tage styringen ift. din egen udvikling.

Dweck peger pa, at vi kan definere et kontinuum fra et fastlast (fixed) mindset til et udviklende
(growth) mindset. Som indikatorer pa de to modsatrettede positioner kan vi vurdere, hvordan vi
forholder os til evner, udfordringer, indsats, feedback, nederlag og andres succes - og
grundlaeggende om man har fokus pa at blive dygtig - eller se dygtig ud.



Fastlast mindset Udviklende mindset
Praestationsorienteret Udviklingsorienteret
Medfgdte - statiske Evner Kommer af hardt arbejde

Skal undgas Udfordringer Er en mulighed for udvikling
Ungdvendig Indsats Vejen frem
Gar i forsvar, tager det personligt Feedback Modtages som vigtig og brugbar info
Giver andre skylden, mister modet Nederlag Wake-up-call til at arbejde hardere
En trussel Andres succes En inspiration
At se dygtig ud Fokus At blive dygtig

—>

Opgaven med at optrzene et udviklende mindset retter sig mod alle elevtyper. Bade hgjt- og
lavtpraesterende elever kan vaere przaeget af et fastlast mindset og have meget at vinde ved at
a&ndre fokus fra praestation til leering. For fagligt udfordrede elever kan det @ge deres self-
efficacy - dvs. deres oplevelse af at kunne kontrollere og mestre deres udfordringer og
overkomme dem. For mange fagligt steerke elever kan det hjaelpe dem til at vriste sig fri af
praestationspresset, som ikke bare er en mental byrde, men ogsa forhindrer dem i reelt at
engagere sig i det faglige stof, fordi de har sa stift fokus pa, hvordan de bedemmes.

Et udviklende mindset understattes og naeres af et risikofrit laeringsmiljg, der er praeget af en
positiv fejlkultur, hvor man ter dumme sig og stille sine spergsmal. Et sddant milje kan
understgttes af samtaler om, hvordan eleverne oplever laeringsmiljeet, hvordan de har det med
at bega fejl, hvordan de pavirkes af hinanden og af leererens rolle som bedemmer - og i det hele
taget skabe transparens om, at det udviklende mindset er et ideal, man som underviser
vaerdsaetter og forsager at fremelske - og selv gver sig i at praktisere.

Som underviser skal man veere opmaerksom pa, at sproget har stor betydning for oplevelsen af
hhv. praestations- og laeringskultur pa bade person- og klasseniveau. Dette kommer isaer til
udtryk i maden, vi giver ros og kritik pa, idet det er afgerende, at vi undgar fokus pa det person-
ogintelligensrettede (fx "du er dygtig, at du har lest opgaverne hurtigt og korrekt”) og retter
opmarksomheden pa arbejdsprocessen (fx "dejligt at se, hvor godt du arbejder med opgaven”).
Forskning viser, at personrettet ros og belgnning godt kan gge motivationen, men kun, nar
opgaverne er lette. Nar det bliver sveert og eleverne mader modstand eller frustration, er det
afggrende, at procesrettet ros er normen, idet den personrettede ros jo implicit indebaerer, at
man ikke er dygtig, hvis det er sveert.

Tilsvarende ber kritik vaere proces- og produktrettet og aldrig personrettet. Det er helt centralt,
nar vi giver eleverne feedback pa deres arbejde, at vi har fokus pa deres praestation og hvordan
den forbedres, og “godt keempet” er selvsagt mere formativt og leeringsorienteret end "hvor er
du klog”.

Laes mere om mindset i Kortnum et. al. (2016): Mindsetbaseret undervisning. Fra praestationskultur til
leeringskultur.
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Innovative metoder

Endnu et vigtigt element i at motivere eleverne i deres egne laereprocesser er at tilbyde dem
varierede og engagerende laeringsaktiviteter. Innovative metoder er ambitigse bud pa, hvordan
man skaber relevant og vedkommende undervisning med hgijt leeringsudbytte.

Innovative metoder er en bred betegnelse, og der er mange forskellige definitioner pa, hvad
innovation og innovative metoder i undervisning indebeerer. Fzlles for de fleste definitioner er,
at der er et element af veerdiskabelse uden for den konkrete undervisningssituation. |
sammenligning med begrebet anvendelsesorientering, som fokuserer pa at skabe
laeringssituationer, der er autentiske og praksisnzere, gar innovative undervisningsmetoder
skridtet videre ved at slippe tajlerne for de konkrete aktiviteter og muliggere opgavelgsninger,
som eleverne selv skaber. Og i sammenligning med projektundervisning, laegger de innovative
metoder i hgjere grad op til kreative og ideskabende processer, som har fokus pa vaerdiskabelse.

Et helt afgerende parameter for innovativ undervisning er, at underviseren ikke kender svarene
pa forhand. Innovativ undervisning kraever, at underviseren opstiller meget stramme rammer og
benspaend, som bade sikrer struktur og bringer nye tanker i spil, og samtidig slipper kontrollen
med indholdsdelen, sa eleverne saettes fri til at eksperimentere og finde kreative lgsninger.
Innovation trives ikke i de lineaere forlgbs- og projektledelsesmodeller, vi ofte er fortrolige med,
men kraever, at vi giver plads til nogle forholdsvis kaotiske processer, hvor nytaenkning og
ideskabelse kan finde sted.

Det stiller til gengaeld store krav til den overordnede rammesaetning. Man kan sige, at man som
underviser skal styre pa rammer i stedet for pa indhold. Det betyder ikke, at man slackker pa
fagligt indhold - snarere tvaertimod. Innovation kraever hgj faglighed, men underviseren skal
ikke levere eller formidle denne, men snarere rammesaette opgaven tilstraekkelig stramt til, at
eleverne selvstaendigt kan bringe fagligheden i spil og inddrage den i deres arbejdsproces og i
skabelsen af et produkt. Det kraever, at underviseren - ndr rammesaetningen er pa plads -
traeder et skridt tilbage, indtager en ikke-vidende position og giver eleverne plads til at skabe,
udvikle og fejle - og laere af deres egne fejl undervejs. Underviseren skal vaere en staerk
konsulent, faglig sparringspartner og koordinator, men samtidig vaere meget omhyggelig med
ikke at blive en aktiv deltager, der bidrager med ideer eller tage over. Det er for de fleste
undervisere en uvant rolle, som kraever stor selvdisciplin, tdlmodighed, og en steerk tro p3, at
eleverne kan overvinde deres frustrationer, nar de fejler.

Populaere modeller for innovativ undervisning er fx KIE-modellen, som beskriver tre forskellige
leeringsrum, og Innovationstrappen, der mere detaljeret beskriver forskellige faser i den
innovative proces. Pointen er i begge modeller, at forskellige delprocesser i forlgbet kalder pa
forskellige tilgange, rammer og "regler”: Mens de kreative delprocesser kraever, at man
forholder sig abent og ukritisk og laegger sine forforstaelser til side, sa kraever andre
delprocesser netop en erfaringsbaseret, stringent og logisk tilgang og systematisk kritisk
stillingtagen.
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To innovationsmodeller

DET KREATIVE

KIE-modellen LERINGSRUM

Ideer skabes

Brainstorm, vilde ideer

Ja-hatten pa, kritik forbudt

Alternative tilgange er
velkomne

DET INNOVATIVE
LERINGSRUM

Ide videreudvikles
til feerdigt produkt
Ideer vurderes,
udveelges og
videreudvikles pba.

relevans, brugbarhed,
rentabilitet, mv.

Innovationstrappen

3

DET ENTREPRENANTE
LERINGSRUM

Ide realiseres

2 Observation

lagttagelse,

og spredes
Udvalgte ideer sattes
i vaerk,
markedsfares og
udbredes
7
6 Udferelse
. Implementering,
3 Prototyping veerdisattelse
4 Udveelgelse Beskrivelse/ logisk proces
Konceptualisering
. Screening pba. .
Brainstorm lvalitetekrav kreativ proces
Idegenererende .
logisk proces
proces

Kreativ proces

1 Opgave noter, fotos
. Nedsattelse af .
Afdeekning arbejdsgrupper logisk proces
Forstdelse af .
logisk proces

problem/behov

Kreativ proces
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Innovative undervisningsmetoder fremhaeves ofte som relevante, fordi de understetter de typer
af kompetencer, som ofte benaevnes 21st century skills - dvs. feerdigheder og kompetencer, som
det moderne arbejdsmarked kalder pa. Ofte definerer man disse som "de fire K’er”:
kollaboration, kommunikation, kritisk teenkning og kreativitet. | SOSU-skolernes Videncenter for
Velfaerdsteknologi fokuserer man dog pa seks begreber: Feedback & dialog, kollaboration,
videnskonstruktion, problemlosning & innovation, teknologi og kommunikation.

Bemaerk, at ud over at bidrage til at gore eleverne til en samarbejdende, kreativ, teknologisk
habil og kritisk taeenkende arbejdskraft, sa binder de innovative undervisningsmetoder tydeligt
tilbage til praksispaedagogikken og dens pointer om, at vi leerer, ndr vi gor, og at vi leerer af at
gare sammen med andre. Erfaringer med at anvende innovative metoder i undervisnings-
sammenhaeng viser, at mange elever motiveres steerkt af at veere med til at skabe noget
“virkeligt”, som raekker ud over klasserummet, ligesom oplevelsen af at overvinde alle de
praktiske udfordringer, der uvaegerligt opstar i innovative processer, bidrager til deres
mestringsfolelse. De kreative processer, som indgar i innovativ undervisning, understetter ogsa
meget eksplicit den positive fejlkultur, som bidrager til et udviklende mindset.

Laes mere om innovative undervisningsmetoder hos Fonden for Entreprengrskab:
https://orcapress.ffe-ye.dk/publikationer/ungdomsuddannelserne

Om skolens tilpasning til fremtidens kompetencebehov: Changing Education Paradigms.

Hvordan passer det sammen?

Umiddelbart kan det maske synes vanskeligt at forene de mange forskellige principper i skolens
PDMG. Mens praksislaering laegger vaegt pa refleksion frem for reproduktion, og de innovative
metoder har fokus pa kaotisk proces, kalder elementerne i synlig leering pa stringens, tydelig
retning og stilladsering. Hvordan passer det sammen?

Pointen er, at vi ikke skal gare enten det ene eller det andet. Vi skal gaere bdde det ene og det
andet. De forskellige tilgange bidrager fra hver deres position til vores forstaelse af, hvordan vi
kan gge elevernes motivation, engagement og leering, og vi skal kunne kombinere de forskellige
elementer og metoder pa mader, der giver mening, og forholde os nysgerrigt og
eksperimenterende til, hvordan de forskellige greb pavirker elevernes lzering.

Og selv pa det operationelle niveau er tilgangene ikke nadvendigvis modsatrettede.
Praksisrettede og innovative metoder bidrager netop til at synliggere, hvad fagligheden konkret
kan bruges til, og selvom vi saetter eleverne fri i kreative processer, har vi stadig et mal for deres
leering. Hvad er det, vi traeener dem i, nar vi kaster dem ud i en innovativ proces? Vi kan stgtte
dem i deres metalaering ved at pege pa, hvor og hvordan fagligheden kommer til udtryk i bade
proces og produkt, og hvordan dette traekker tilbage til uddannelsens formelle kompetencemal.
Samtidig kan vi skabe transparens om procesrettede leeringsmal og succeskriterier: Hvad er det
fx for samarbejdskompetencer, vi traeener dem i? Hvordan ser godt samarbejde ud? Hvordan ser
vi gerne, at de forholder sig til udfordringer og frustrationer og handterer de fejl, de begar?
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https://www.ted.com/talks/sir_ken_robinson_changing_education_paradigms

Hvordan klarer de sig pa disse parametre, og hvad er tegnene herpa? Hvad kan de konkret gare
anderledes for at opna bedre procesresultater? Denne opmarksomhed pa procesmal afhjzelper
ogsa den klassiske faldgrube ved projektarbejde: At bade underviserens og elevens afsluttende
bedemmelse bliver en subjektiv og ensidig vurdering af produktet - eller alternativt, at vi
kommer til at signalere, at "det handler bare om at vaere med”, hvilket potentielt undergraver
vores forsgg pa at markere hgje standarder for elevernes lzering. Det er saledes afggrende, at vi
meget eksplicit evaluerer, hvilken leering projektet har bibragt og helt eksplicit peger pa det, vi
observerer, eleven har lzert.

Dermed bliver det ogsa en konstruktion at opstille principperne i synlig laering og idealer om
dannelse som modsatrettede og uforenelige. Vores arbejde med at danne eleverne er jo ikke
retningslgst. Selvom vi som undervisere ikke har et facit for elevernes dannelsesproces, sa har vi
nogle malsaetninger og forventninger - fx om deltagelse, kritisk stillingtagen og forankring af
viden og veerdier. Det kan vi godt vaere eksplicitte og transparente om.

Endelig er eleverne individer med forskellige erfaringer, kompetencer og praeferencer, hvilket
kalder pa en hgj grad af variation i de metoder, vi anvender. Alene derfor ma vi ikke forelske os
for meget i bestemte metodiske tilgange, som vi gentager for eleverne igen og igen, blot med
nye faglige mal. Eleverne ber udfordres fra mange forskellige vinkler, og for nogen er variationen
i sig selv afggrende for, at de bevarer deres motivation. Og sd skal vi anerkende, at mens nogle er
umiddelbart i stand til at tage et stort ansvar for deres egen laeringsproces og motivere sig selv,
har andre behov for, at vi treener dem i at skabe overblik, planlaegge, sege hjeelp, samarbejde,
koble til praksis og overkomme simple forhindringer.

Det er en stor og sveer opgave, men heldigvis er det for os som for eleverne: Vi er pa en
traeningsbane og kan altid - ALTID - blive bedre. Hvis vi er modige sammen om hele tiden at
eksperimentere, evaluere og tilpasse vores undervisning, og hvis vi gar til opgaven med et
udviklende mindset, hvor vi omfavner og lzerer af de fejl vi begar undervejs og er optaget af at
blive dygtige frem for at se dygtige ud, vil vi bidrage aktivt til en malrettet laeringsorienteret
skolekultur, og det bliver for alvor sjovt at ga pa arbejde.
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10.

10 paedagogiske pejlemarker ST L -

SUNDHEDS

SKOLEN
Jeg har fokus pa hver enkelt elev og mader alle med positive forventninger FYN

Fx er jeg opmaerksom pa at vise positiv interesse for den enkelte, og jeg tager ansvar for at skabe
kontakt til elever, der ikke selv er opsggende. Jeg formulerer tydeligt over for eleverne, at jeg tror pa,
at de kan.

Jeg traener elevernei at reflektere over og tage selvstaendigt ansvar for deres indstilling, indsats,
vedholdenhed og motivation for uddannelse

Fx arbejder jeg malrettet med elevernes mindset for at fremme deres deltagelse og engagement og
sikre et godt leeringsmilje med en aben og positiv fejlkultur.

Jeg er en tydelig leeringsleder, der med varm autoritet tager ansvar for at skabe optimale
rammer for leering

Fx er jeg venligt eksplicit omkring mine forventninger til deltagelse og arbejdsro, og jeg griber altid ind
over for afledning og forstyrrelser som fx uvedkommende brug af PC eller mobil i timerne.

Jeg tydeliggor leringsmal og sikrer ss mmenhaeng og struktur i leringsaktiviteterne

Fx "oversaetter” jeg fag- og kompetencemal til laeringsmal formuleret i et sprog, som eleverne forstar,
og jeg praeciserer sammenhange mellem laeringsmal og laeringsaktiviteter. Jeg laver klare
markeringer af undervisningssekvensernes start, slut, tidsplan og overgange. Jeg organiserer
materiale i mitsosufyn.dk, sa det hjzelper til at skabe overblik for eleverne.

Jeg angiver klare succeskriterier og stilladserer
Fx med modeller og eksempler pa ”den gode praestation” og tydelig eksplicitering af, hvordan
forventet aktiv deltagelse og faglig professionalisme ser ud i praksis.

Jeg varierer min undervisning og prioriterer praksisrettede, eksperimenterende og innovative
leringsaktiviteter

Fx veksler jeg malrettet mellem selvstaendige opgaver, gruppearbejde, klassedialog, simulations-
aktiviteter og projekt- og feltarbejde med den malsatning, at eleverne mader mange forskellige
arbejdsformer og laeringsteknologier, og at de engageres og er aktive. Jeg har fokus pa, at eleverne
bade skal laere om og vaere i praksis og forsta sammenhangene herimellem.

Jeg giver lebende formativ feedback til alle og traener eleverne i at evaluere deres egne
leeringsfremskridt

Fx med samtaler, der - med fokus pa laering frem for praestation - giver klare anvisninger pa elevens
naeste skridt for at blive (endnu) bedre, og som fokuserer pa at ansvarliggere eleven i sin egen
laeringsproces — ogsa i praktikken.

Jeg evaluerer min effekt pa elevernes laering

Fx bruger jeg sammen med mit team bdde blgde og hdrde data som udgangspunkt for refleksion over,
i hvor hgj grad jeg formar at motivere, engagere og skabe leering hos eleverne. Jeg ser min pavirkning
som en faktor for deres motivation, fremmede og deltagelse.

Jeg er ambitios og modig i udviklingen af min undervisning

Fx er jeg aben over for og justerer min undervisningspraksis pa baggrund af evalueringer, feedback og
feelles refleksion i teamet. Jeg er risikovillig og bevaeger mig af og til uden for min komfortzone i min
straeben efter at blive endnu bedre.

Jeg bidrager aktivt til, at vi udvikler os i fellesskab

Fx deltager jeg engageret i at udvikle feelles materialer, der tager udgangspunkt i skolens PDMG. Jeg
sager feedback og sparring hos kolleger og/eller ledelse og inviterer mig selv pa besag hos kolleger for
at fd inspiration. Jeg behandler kolleger, der sager feedback hos mig, respektfuldt og anerkendende
og bidrager malrettet til at skabe et tillidsfuldt kollegialt miljg med en positiv fejlkultur, hvor det er
tilladt og trygt at eksperimentere, bede om hjaelp og prove sig frem.



Niveau 1

Niveau 2

Niveau 3

Niveau 4

Niveau 5

Team - mal

Vi arbejder formelt i
team men uden en
egentlig feelles
forstaelse af, hvad
malet med team-
megderne er.

Viarbejder sammeni
team men har

ikke ekspliciteret en
feelles forstaelse af,
hvad malet med
teammeaderne er.
Vores dagsordener er
emnebaserede

Viarbejder sammeni
team og taler om vores
forstaelser af malet
med teammegderne.
Vores dagsordener har
begyndende fokus pa,
hvad vi vil leere eller
udrette

Viarbejder sammeni
team og har talt os
frem til en fzelles
forstaelse af malet med
teammeaderne.

Vores dagsordener er
leeringsorienterede
med et klart fokus pa
at analysere og
beslutte handlinger,
som indvirker positivt
pade maleller
udfordringer, vi
arbejder med.
Viarbejder sammen i
team og har en fzelles
forstaelse af malet med
teammgderne. Vi har
en laeringsorienteret
dagsorden. Mgderne
bruges til at analysere
og beslutte handlinger
og understgtter direkte
vores undervisning ved
at hjeelpe med at
praecisere, hvad der
skal gares, og hvordan
der evalueres.

Team-taksonomi

Undervisere

Team - normer

Vi har hveriszer en
implicit forstaelse af,
hvordan vores sam-
arbejde i teamet skal
fungere, og hvordan
den enkelte skal
bidrage til arbejdet.
Vi arbejder pd at
pracisere feelles
normer for sam-
arbejdet, herunder
hvordan vores
samarbejde skal
fungere, og hvordan
den enkelte skal
bidrage til arbejdet.
Vi har formuleret feelles
normer for, hvordan
vores samarbejde skal
fungere, og hvordan
den enkelte forventes
at bidrage til arbejdet.

Vi har etableret feelles
normer, der guider
vores arbejde, og vi
folger lobende op pa,
atalleiteamet
opfylder disse
forpligtelser og vi
holder hinanden
ansvarlige. Vivurderer
jeevnligt normerne og
justerer, nar noget kan
kvalificere samarbejdet
endnu mere.

Vi respekterer og falger
de feelles normer, og
samarbejder teetien
atmosfzere af gensidig
tillid og respekt, hvor vi
udfordrer hinanden og
spiller hinanden endnu
bedre. Vivurderer
jeevnligt normerne og
justerer, ndr noget kan
kvalificere samarbejdet
endnu mere.

Refleksion og
videndeling

Vi arbejder parallelt
med hinanden og
koncentrerer os om
egne elever og deres
leering. Vi videndeler
uformelt og sporadisk.

Vi reflekterer og
videndeler spontant og
uformelt i vores team.
Vi udveksler ideer,
materialer og
redskaber.

Vi er ved at opbygge en
systematik for at
reflektere og videndele
i vores team og har
fokus pa elevernes
leering.

Vi reflekterer
systematisk og i
feellesskab over
elevernes leering og
udvikler sammen
indsatser med henblik
pa at gge leeringen, fx
via metoder til kollegial
sparring. Vi reflekterer
bade i det enkelte
team og pa tveers
uddannelses-
omraderne.

Vividendeler pa tvaers
af uddannelses-
omraderne med fokus
pa elevernes laering,
eksempelvis i form af
udveksling af ideer,
materialer og
redskaber, falles
refleksioner og faelles
formulering af
lesningsforslag i
forhold til didaktiske
udfordringer og
feedbackmetoder.

Relationel tillid og
mod

Vi lgser typisk selv de
udfordringer,
visteder pdi
undervisningen.

Vi er opmaerksomme
pa, at vi kan veere
veaerdifulde ressourcer
for hinanden, og vi
forseger at vaere dbne
over for at sperge om
hjeelp til at lase
udfordringer.

Vi ser hinanden som
veerdifulde ressourcer
og beder ofte hinanden
om hjeelp til at lase
udfordringer i
undervisningen

Vi ser hinanden som
vaerdifulde ressourcer
og hjaelper som noget
selvfalgeligt hinanden
med at lose
udfordringer i
undervisningen. Vi
bruger af og til
hinanden til at give og
modtage feedback pa
fokuserede omrader.

Vi ser hinanden som
vaerdifulde ressourcer
og hjeelpes som noget
selvfglgeligt ad med at
lose udfordringer i
undervisningen. Vi
giver og modtager
feedback hos
hinanden, og vores
team er gennemsyret
af dbenhed og gensidig
vilje til at vise
sarbarhed i forhold til
det, der er sveert.

FYN

Feelles laering om
elevernes lering
Viharsom
udgangspunkt
udelukkende fokus pa
elevernes leering frem
for vores egen

Vier opmaerksomme
pa, at elevernes
direkte og indirekte
feedback kan give
information om
effekten af
undervisningen,

men vi arbejder ikke
systematisk dette.

Vi forseger os med
forskellige vurderinger
af vores indsatsers
effekt pa elevernes
leering og lader
eleverne evaluere
undervisnings-
aktiviteterne.

Vi vurderer systematisk
vores indsatsers effekt
pa elevernes laering pa
baggrund af deres
direkte og indirekte
feedback. Vi opbygger
systematik i evaluering
af undervisnings-
aktiviteterne og
anvender elevernes
vurderinger til at
udvikle
undervisningen.

Vivurderer systematisk
og i faellesskab vores
indsatsers effekt pa
elevernes leering pa
baggrund af deres
direkte og indirekte
feedback. Vi supplerer
det med fx
testresultater, obser-
vationer og samtaler Vi
anvender i feellesskab
disse data som et
naturligt

element i udvikling af
undervisning.



